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Musiklernen im Vor- und
Grundschulalter
m
Themenstellung: Die Bedeutung des Vor- und Grundschulalters für ein ge
lingendes Lernen von Musik ist ebenso unumstritten wie ungeklärt. Die
Grundschule, verstanden als „Haus des Lernens", ist dabei durch eine Reihe
von Merkmalen gekennzeichnet, die für das Musiklernen bestimmend sind.
• Die Grundschule ist die ersfe Schule.
• Die Grundschule ist die Schule aller.
• Die Grundschule ist die grundlegende Schule.
• Die Grundschule ist die einzig notwendige Schule.
Der musikpädagogischen Forschung stellen sich in diesem Kontext eine
ganze Reihe von Aufgaben, die historische Aspekte und institutionelle Be
dingungen des Musiklernens ebenso aufgreifen wie Fragen nach veränder
ten Kindheiten, einer vorfachlichen musisch-ästhetischen Erziehung, der
musikalischen Ausbildung von Grundschullehrerinnen, den Möglichkeiten
institutionenübergreifender Kooperation u.v.a. mehr.
Der vorliegende Band dokumentiert Referate, die auf der Tagung des Ar
beitskreises Musikpädagogische Forschung (AMPF) vom 8. bis 10. Oktober
2004 gehalten wurden. Er enthält Beiträge von Jürgen Vogt, Maria Fölling-
Albers, Gundel Mattenklott, Constanze Rora, Hermann J. Kaiser, Gabriele
Schellberg, Magnus Gaul, Ulrike Schwanse, Constanze Wimmer, Martin
Eibach, Niels Knolle, Thomas Münch, Antje Bersch-Burauel, Andreas Becker
und Martin Weber.
Der Herausgeber: Jürgen Vogt; Professor für Erziehungswissenschaft unter
besonderer Berücksichtigung der Musikpädagogik an der Universität Ham
burg; Herausgeber des Online-Journals „Zeitschrift für Kritische Musik
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Strategien des Kompetenzerwerbs von Musiklehrer- 
Innen im Umgang mit Neuen Medien.
Perspektiven musikpädagogischer Forschung im Umfeld von 
Lehrerfortbildung (am Beispiel des Me[i]Mus-Projekts) 
Einleitung
Heinz Antholz fragt in einem Aufsatz „Gibt es den Idealtyp eines Musik-
lehrers?“. In seiner klaren Antwort nennt er als eine wesentliche Eigenschaft ei-
nes guten Lehrers1 „seine Bereitschaft und Anstrengung, in den drei bis vier Jahr-
zehnten seines Berufslebens selbstkritisch immer wieder Neues hinzuzulemen 
und umzulemen, da sich Musikkultur und Musikpädagogik wandeln und ändern“ 
(Antholz 1992,137).
Was Antholz noch als Ausweis eines musikpädagogischen „Berufsethos“ be-
trachtete, ist gegenwärtig -  verstärkt durch die PISA-Debatte -  in nahezu allen 
Bundesländern zu einer gesetzlichen Verpflichtung geworden: die berufsbeglei-
tende Fortbildung. Für sie werden auch im Bereich der Musik erhebliche finan-
zielle Mittel in der Hoffnung bereitgestellt, dass sich dadurch spürbar die Quali-
tät von Unterricht und damit letztlich auch das Schulsystem insgesamt verbes-
sern. Über die Effektivität dieser Maßnahmen ist bislang jedoch nur wenig be-
kannt. Ist der Optimismus berechtigt oder bleiben Fortbildungen weitgehend fol-
genlos für den Berufsalltag? Hat das Konzept Lehrerfortbildung in der Praxis 
versagt, da es die gegenwärtige „Krise des Musikunterrichts“ nicht abwenden 
konnte? Diese zugegebenermaßen etwas überspitzt vorgetragene Frage hat uns in 
den letzten zwei Jahren im Rahmen einer selbst durchgeführten Lehrerfortbil-
dung zunehmend beschäftigt, verbunden mit Überlegungen, welchen spezifi-
schen Bedingungen musikpädagogische Fortbildungsmaßnahmen unterliegen.
Der Fortbildungsmarkt insgesamt, aber auch der musiklehrerspezifische, ist na-
hezu unüberschaubar geworden. Staatliche Institute und Einrichtungen der Leh-
rerfortbildung konkurrieren miteinander und werden ergänzt durch Angebote von 
Fachlehrerverbänden, regionalen Einrichtungen und privaten Anbietern. Die An-
1 Wir verwenden aus Gründen der leichteren Lesbarkeit die maskuline Form, gemeint sind 
aber immer beide Geschlechter.
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geböte reichen von „Rap mit Schülern“ bis zu „Möglichkeiten eines handlungs-
orientierten Musikunterrichts“.
Unter der Prämisse, dass es sich bei der Musiklehrerfortbildung immer auch um 
eine Nahtstelle der Vermittlung musikpädagogischen Wissens handelt, ist es er-
staunlich, dass dieser „quartäre Bereich“ der Bildung (vgl. Jagenlauf, Schulz & 
Wolgast 1995) - nach Primär- und Sekundarstufen, sowie dem Hochschul- bzw. 
akademischem Ausbildungsbereich - noch kaum zum Gegenstand musikpädago-
gischer Forschung geworden ist.
Unser Beitrag versteht sich daher als Impuls zur verstärkten Auseinandersetzung 
mit Aspekten der Fort- und Weiterbildung von Musiklehrerinnen. Es zeichnet 
sich ab, dass dieser Bereich in einer Zeit der Reorganisation des Bildungssystems 
weiter an Bedeutsamkeit gewinnen wird. Thematische Anschlüsse lassen sich
u.a. zu einer sich erst langsam etablierenden Debatte zur Professionalisierung 
von Musiklehrerinnen herstellen. Diese Debatte hat sich bislang überwiegend mit 
der Problematik der Musiklehrerausbildung an Universitäten und Hochschulen 
beschäftigt (Hübner 1995, Knolle & Ott 1995, Deutscher Musikrat 2001, Vogt 
2002, Heß 2003).
Der Beitrag gliedert sich folgendermaßen: Zunächst stellen wir das Projekt 
Me[i]Mus, das den Ausgangs- und Bezugspunkt für die gewählte Thematik dar-
stellt, kurz vor. Es handelt sich dabei um ein musikpädagogisches Lehrerfortbil-
dungsangebot mit dem Schwerpunkt Neue Medien2 im Musikunterricht. An-
schließend wird ausgehend von dem Begriff „medienpädagogische Kompetenz“ 
ein Konzept skizziert, das aus der Medienpädagogik stammt. Dieses theoretische 
Konzept konfrontieren wir mit eigenen Erfahrungen aus der Durchführung von 
Fortbildungsveranstaltungen im Rahmen des Projekts Me[i]Mus und formulieren 
anschließend Perspektiven für zukünftige musikpädagogische Forschungen in 
diesem Bereich.
Der Forschungskontext: Das Projekt Me[i]Mus
Im Rahmen des BLK-Programms „Kulturelle Bildung im Medienzeitalter“ 
(KUBIM)3 arbeiten von August 2002 bis März 2005 zwei Gruppen von jeweils
2 Unter Neuen Medien verstehen wir alle Formen digitaler Technologie, die Informationsver-
arbeitung, -Speicherung, -Übertragung und -Präsentation ermöglichen.
3 Das BLK-Programm Kulturelle Bildung im Medienzeitalter, kurz „KUBIM“ genannt, um-
fasst 23 Einzelmodellprojekte aus 13 Bundesländern. Ziel des Programms ist die Entwick-
lung und Erprobung innovativer Modelle für den kreativen und kompetenten Umgang mit 
den neuen Medientechnologien in der kulturellen Bildung/Ausbildung und die Förderung
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acht Musiklehrerinnen und -lehrem aus Sachsen-Anhalt bzw. zehn aus Bayern an 
den Standorten Magdeburg und Würzburg gemeinsam in dem Modellvorhaben 
„Neue Medien als Werkzeug, Musikinstrument und Thema im Musikunterricht“ 
(Me[i]Mus). Das Projekt hat sich zum Ziel gesetzt, innerhalb von drei Jahren di-
daktisch-methodische Konzepte für die Arbeit mit Neuen Musiktechnologien im 
Musikunterricht gemeinsam zu entwickeln und zu erproben. Die Musiklehrer 
kommen aus Würzburg einschließlich des unterfränkischen Umlandes, sowie aus 
Sachsen-Anhalt mit Schwerpunkt Magdeburg. Als Schulformen sind in Bayern 
vier Realschulen und sechs Gymnasien, in Sachsen-Anhalt drei Gymnasien und 
drei Sekundarschulen beteiligt. Die mitwirkenden Musiklehrer nehmen freiwillig 
an dem Modellvorhaben teil. Sie haben sich auf eine schriftliche Ausschreibung 
der beiden Projektleiter beworben4. Spezialkenntnisse im Computerbereich wa-
ren als Voraussetzung nicht gefordert. Dieser Rahmen führte dazu, dass sich die 
Lehrergruppen in den beiden Bundesländern jeweils sehr heterogen zusammen-
setzten. Sowohl ,Computerfreaks’ als auch relative Anfänger im Bereich Neuer 
Medien im Musikunterricht sind seit Beginn im Projekt vertreten. Von den 18 
Mitgliedern der beiden Fortbildungsgruppen sind fünf weiblich und dreizehn 
männlich.
Auch wenn das Me[i]Mus-Projekt durch seine Fokussierung auf den Bereich 
Neue Medien nur einen Teilbereich der angebotenen Fortbildungsmaßnahmen 
repräsentiert5, sind wir der Ansicht, dass es als Beispiel dazu dienen kann, Bedin-
gungen und Strategien des Kompetenzerwerbs in Fortbildungsprozessen zu ana-
der ästhetischen Erfahrung durch Schulung der Sinne und Arbeit in interdisziplinären und 
medialen Projekten. Die im Programm der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung 
und Forschungsförderung (BLK) zusammengeführten und in diesem Rahmen zu je 50 Pro-
zent von den Ländern und dem Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) ge-
forderten Modellvorhaben beschäftigen sich unter verschiedenen Fragestellungen mit den 
Schnittstellen von Kunst, Kultur und Medien. Schwerpunkte des Förderprogramms mit Pro-
jekten in den Bereichen Schule, Hochschule und außerschulische Bildung sind u.a.:
- die Erschließung neuer Ausdrucksmöglichkeiten in den Sparten Bildende Kunst, Design, 
Literatur, Musik, Tanz und Theater durch Einsatz neuer Technologien,
- Entwicklung neuer Studienbausteine/-angebote im Bereich künstlerischer Arbeit mit und 
an den Medien, Entwicklung neuer Formen der Kunstvermittlung, Förderung neuer Wahr-
nehmungsmöglichkeiten und Schulung der Sinne in ästhetischen Arbeitsprojekten als Basis 
für Wahmehmen, Erkennen und Lernen,
- Einbeziehung ästhetischer Erfahrungen als Lehrprinzip in den Unterricht aller Fächer und 
Schulformen.
4 Geleitet wird das Projekt von Prof. Dr. Niels Knolle (Otto-von-Guericke-Universität Mag-
deburg) und Prof. Dr. Thomas Münch (Hochschule für Musik Würzburg) unter Mitarbeit 
von Dr. Martin Eibach (Würzburg) und Rainer Günther (Magdeburg).
5 Eigene Analysen der Angebotsprogramme verschiedener Landesinstitute für Lehrerfortbil-
dung ergaben, dass im Fachbereich Musik bis zu 20% der Fortbildungsmaßnahmen die Ar-
beit mit Neuen Medien zum Inhalt haben.
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lysieren und Perspektiven der Verbesserung hinsichtlich Effizienz und Nachhal-
tigkeit zu entwickeln.
Kompetenzerwerb von Lehrern im Me[i]Mus-Projekt bedeutet konkret den Er-
werb einer musikpädagogischen Medienkompetenz. Als „musikpädagogische 
Medienkompetenz“ wollen wir in einer ersten Annäherung die Fähigkeit verste-
hen, komplexe Unterrichtssituationen zu inszenieren, in denen der Medieneinsatz 
von einem Musiklehrer in Hinblick auf die jeweilige didaktische Vermittlungs-
intention bewusst geplant, durchgefuhrt und evaluiert wird. Im hier angesproche-
nen Fall des Einsatzes von Neuen Medien geht es also darum, wie Computer im 
Musikunterricht zum Einsatz kommen, so dass das leitende Ziel musikalischer 
Vermittlungspraxis, die Ermöglichung musikalischer bzw. musikbezogener Er-
fahrungen (vgl. Kaiser 1995), erreicht wird.
Bei der Explikation des Begriffs der Medienkompetenz (von Lehrern) greifen wir 
auf Vorarbeiten zurück, die aus dem Bereich der Medienpädagogik (Blömecke 
2000) stammen. Wir verwenden diesen Begriff, weil er seinen Ausgangspunkt 
explizit bei den unterrichtlichen Aufgaben von Lehrern hat, und damit den Unter-
richtsalltag stärker einbezieht, als bislang vorliegende Konzepte6. Unter der Per-
spektive der Lehrerausbildung hat Sigrid Blömecke den Begriff jüngst erneut 
entfaltet (Blömecke 2003). Seine Dimensionen sollen hier kurz skizziert werden.
Der Begriff der Medienkompetenz
Die Zielvorstellungen für einen pädagogisch verantworteten Umgang mit Neuen 
Medien in der Schule lassen sich in dem Begriff der medienpädagogischen Kom-
petenz fassen, der nach Blömecke7 fünf Teilkompetenzen umfasst:
(1)die mediendidaktische Kompetenz als Fähigkeit von Lehrerinnen und 
Lehrern zur reflektierten Verwendung von Medien und Informationstech-
nologien in geeigneten Lehr- und Lemformen.
(2) die medienerzieherische Kompetenz als Fähigkeit von Lehrerinnen und 
Lehrern, Medienthemen im Sinn angemessener pädagogischer Leitideen 
im Unterricht behandeln zu können.
(3) die sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzusammenhang, als Fä-
higkeit von Lehrerinnen und Lehrern zur konstruktiven Berücksichtigung
6 Auf die wissenschaftstheoretische und methodologische Problematik der operationalen 
Definition eines Begriffs von Medienkompetenz wurde in der pädagogischen Literatur 
schon mehrfach hingewiesen (zuletzt: Eichert & Stroh 2004, 38).
7 Vgl. zum folgenden Blömecke 2003, 7.
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der Lemvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler beim medienpä-
dagogischen Handeln.
(4) die Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang, als Fähigkeit 
von Lehrerinnen und Lehrern zur innovativen Gestaltung der personalen 
und institutioneilen Rahmenbedingungen medienpädagogischen Handelns 
in der Schule.
(5) Die eigene Medienkompetenz als Fähigkeit von Lehrerinnen und Lehrern 
zu eigenem sachgerechten, selbst bestimmten, kreativen und sozialver-
antwortlichem Handeln im Zusammenhang mit Medien und Informati-
onstechnologien.
Dieses Medienkompetenz-Modell ist im Blick auf die Ausbildung von Lehrern 
entwickelt worden. Es skizziert damit Felder, auf denen Berufsaspiranten ausge-
bildet werden sollen. Der Vorteil dieses differenzierten Begriffs medienpädago-
gischer Kompetenz liegt in einem hinreichend großen Abstraktionsgrad, um ver-
schiedene Dimensionen des Kompetenzbegriffs analytisch zu unterscheiden. 
Zugleich ist er noch anschaulich genug, um sich für die Ausbildungspraxis als 
dienlich zu erweisen. Zudem ergeben sich Anschlussmöglichkeiten an die didak-
tische Theoriebildung (etwa im Hinblick auf die Berücksichtung sozio-kultureller 
und personaler Voraussetzungen für den Unterricht mit Neuen Medien). Die of-
fenen Flanken in der explikativen Fassung des Begriffs der Medienkompetenz 
liegen bei Blömecke in der Verwendung pädagogischer „Letztbegründungsfor-
meln“, die einer weiteren Präzisierung bedürfen: („geeignete Lehr- und Lemfor- 
men“, „Konstruktive Berücksichtigung der Lemvoraussetzungen“, „innovative 
Gestaltung“ „sachgerechtes, selbst bestimmtes, kreatives und sozialverantwortli-
ches Handeln“). Es handelt sich dabei in allen Fällen um Wertbegriffe, für die 
jeweils unterschiedliche sozial- und individualethische Bestimmungen eingesetzt 
werden können8. Der Einwand der mangelnden begrifflichen Schärfe, so berech-
tigt er auf den ersten Blick auch sein mag, trifft hier aber nur bedingt, da Wert-
urteile in den Bereich der Auswahl und Begründung für oder gegen eine pädago-
gische Konzeption fallen und somit in den Bereich der vor der Didaktik liegen-
den Ebene, der didaktischen Prolegomena.
Die vorgestellten Kompetenzfelder sind nicht hierarchisch zu verstehen, sondern 
als sich ergänzende, teilweise sich überlagernde. Die in Hinblick auf Schülerin-
nen vielfach formulierten Medienkompetenzbereiche gelten sinngemäß auch für 
Musiklehrerinnen und -lehrer (vgl. Münch 1999). Im Unterschied zu den Schüle-
rinnen wird aber von den Unterrichtenden ein weitaus höheres Maß an Fähigkeit 
zur „Meta-Reflexion“ als wesentliche Voraussetzung für die Initiierung von mu-
8 Zum Werteproblem vgl. Kreiser (o. J.).
133
sikalischen Lernprozessen benötigt. Die hier genannten Dimensionen medienpä-
dagogischer Kompetenz verstehen sich als überfachliche Kompetenzen und ge-
ben keinen Hinweis auf die in musikpädagogischen Lehr- und Lemzu- 
sammenhängen spezifischen didaktischen Herausforderungen. Hier wird das 
Fehlen einer „musikpädagogischen Mediendidaktik“ besonders virulent. Diese 
Aufgabe kann an dieser Stelle nicht geleistet werden und muss weiterer For-
schung Vorbehalten bleiben.
Für die folgende Darstellung spezifischer Beobachtungen im Bereich der Lehrer-
fortbildung, die u.a. auf die Entwicklung einer medienpädagogischen Kompetenz 
von Musiklehrem abzielt, ist der hier geschilderte Begriff dennoch hilfreich: Er 
expliziert, in welchen komplexen Zusammenhängen Medieneinsatz nicht nur im 
Musikunterricht bedacht werden kann, wenn man den Maßstab professionellen 
Lehrerhandelns zugrunde legt. Als ein Kennzeichen pädagogischer Professionali-
tät9 soll hier die Fähigkeit zur „Institutionalisierung von Formen der (individuel-
len wie kollektiven) Selbstbeobachtung“ (Kade & Seitter 2004, 326f.) angenom-
men werden.
Beobachtungen - Dissonanzen -  Problemstellungen
Wie bereits erwähnt, geht es bei dem Me[i]Mus-Projekt in Zusammenarbeit mit 
Lehrern verschiedener Schulstufen primär um die Entwicklung und Erprobung 
von Unterrichtskonzepten, in denen Neue Medien als Werkzeug, Musikinstru-
ment oder Thema bedeutsam sind. Erst in zweiter Linie steht die Fortbildung von 
Musiklehrem auf dem Programm. In Verlauf des mehrjährigen Projekts zeigt 
sich jedoch, dass die für die Entwicklung der Unterrichtskonzepte notwendige 
technologische Kompetenz (im Sinne der Bedienung von Hard- und Software) 
weitgehend problemlos vermittelbar ist. Die Verständigung über notwendige mu-
sikpädagogische Medienkompetenzen zur Bewältigung des schulischen Alltags 
und die Bereitschaft, in Hinblick darauf die eigenen Unterrichtskonzepte zu ü- 
berprüfen, ist dagegen bei den beteiligten Lehrern gering und kann deshalb nur 
schwierig und mit vergleichsweise wenig Erfolg von der Projektleitung angesto-
ßen werden (vgl. auch Bastian & Hafen 1990). Um diese wenig befriedigende 
Situation zu verändern, wurde durch die Projektleitung eine Erweiterung der For-
schungsperspektive beschlossen:
9 In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion haben die Begriffe Profession und Profes-
sionalität derzeit Konjunktur. In der Diskussion lassen sich zwei theoretische Modelle zur 
Systematisierung der „Steigerungsformel Professionalität“ (Reh 2004) ausmachen. Dabei 
werden zwei theoretische Orientierungen verfolgt, eine systemtheoretische und eine hand-
lungsorientierte (Stichweh 1996, bzw. Hansmann 2000).
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Es geht nun zusätzlich um die vertiefte Klärung der Frage, warum es vielen Leh-
rern so schwer fällt, sich auf „neue“ Unterrichtskonzepte einzulassen. Was ge-
schieht, wenn Lehrer Lernende werden? Worin liegen die spezifischen Bedin-
gungen und Probleme bei der Fortbildung von Musiklehrem (mit Neuen Me-
dien)?
Aus der systematischen Beobachtung der Me[i]mus-Fortbildungsgruppe, die auf-
grund der langen Projektlaufzeit von zweieinhalb Jahren einen Sonderfall zu tra-
ditionellen Wochenend- oder Tagesveranstaltungen darstellt, werden im Folgen-
den Aspekte zusammengestellt, denen primär heuristische Funktion zukommt. 
Mit dem Begriff der „Strategie“ werden hier weniger „zielgerichtete Handlun-
gen“ verstanden als Handlungsmuster, die vermutlich nicht immer bewusst ab-
laufen, aber die den Prozess des Kompetenzerwerbs im Rahmen einer Fortbil-
dungsveranstaltung maßgeblich prägen. Den eigenen Beschreibungen und Beo-
bachtungen werden bei den folgenden Darstellungen zum Teil Beiträge aus der 
musikpädagogischen Forschung zur Seite gestellt, die die beschriebenen Phäno-
mene entweder ergänzen oder unter einer weiteren Perspektive beleuchten kön-
nen.
Strategie: Lehrer nutzen Fortbildungen sowohl zum fachbe-
zogenen Kompetenzerwerb als auch zum allgemeinen berufli-
chen Austausch
Es wäre eine verkürzte Sicht auf Fortbildung, würde man sie nur als Veranstal-
tungen zum Erwerb neuer fachlicher Kompetenzen betrachten. Eine ganz wich-
tige Funktion liegt nach unserer Beobachtung gerade darin, dass sie ein Aus-
tauschforum für alle Fragen des beruflichen Alltags darstellen. Jede Fortbildung 
hat zwar ein thematisches Zentrum (im Me[i]Mus-Projekt die Erarbeitung und 
Erprobung von Unterrichtsprojekten); dies muss jedoch keineswegs der zentrale 
Grund für die Teilnahme an der Fortbildung sein, denn: Lehrer erleben sich im 
Schulalltag oft mehr als Rad im Systemgetriebe denn als aktive Gestalter von 
Schule. Das schulische Umfeld (Lehrplan, Klassengrößen, Stellung des Faches 
im Stundenplan, spezifische Erwartungen an die Musiklehrer zur Gestaltung ei-
ner Musikkultur in der Schule etc.) stellt für viele Musiklehrer eine große Belas-
tung dar, die in die Fortbildung mit hineingetragen wird. Dies reicht bis in den 
Bereich der Existenzangst hinein, dass die eigene Stelle durch Schließung oder 
Verlagerung der bisherigen Schule bedroht ist. Eine Fortbildungsgruppe, insbe-
sondere wenn sie über eine längere Zeit zusammen arbeitet und dadurch eine 
Vertrauensbasis entstanden ist, ist auch und vor allem eine soziale Gemeinschaft, 
nicht alleine eine zielorientierte Lemgemeinschaft. Mit der Fortbildungsveran- 
staltung wird gleichzeitig ein sozialer Raum eröffnet, der eine Distanzierung vom
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beruflichen Alltag ermöglicht. Dies bedeutet zum Beispiel, dass die Probleme an 
einer Schule (Beschaffung von Material für den Musikunterricht, Ausstattungs-
probleme, administrative Regelungen etc.) nicht als persönliche Einzelprobleme, 
sondern als „typisch“ für die eigene Arbeit als Musiklehrer erlebt werden kön-
nen. Eine besondere Rolle spielen auch die psychologischen Mechanismen zur 
Bewältigung von so genanntem „Rollenstress“, der in starkem Maße die berufli-
che Zufriedenheit beinträchtigen kann. Eine neuere amerikanische Untersuchung 
zu diesem Phänomen bei Musiklehrem unterscheidet sechs zentrale Stressoren 
„role conflict, role ambiguity, role overload, underutilization of skills, resource 
inadequacy and non-participation“ (Scheib 2003, 125). Die Wirkung dieser 
Stressoren kann bis zu einer partiellen oder völligen Berufsunfähigkeit führen. 
Stressphänomene resultieren, wie die genannte Studie zeigt, unter anderem aus 
der Widersprüchlichkeit zwischen den eigenen Erwartungen an die schulische 
Wirklichkeit und ihren systemimmanenten Bedingungen. Indem in einer Fortbil-
dung von Anfang an Raum für Fragen des komplexen und problematischen 
Schulalltags eingeräumt wird, lassen sich Reibungen eher vermeiden.
Strategie: Lehrer nutzen Fortbildungen zum Erwerb berufli-
cher Wertschätzung und zur Erfahrung von Kollegialität
Dieser Aspekt ist eng mit dem ersten verbunden, aber dennoch besonders erwäh-
nenswert. Die Erfahrungen aus dem Projekt Me[i]Mus zeigen, dass das hohe En-
gagement, das viele Musiklehrer an den Tag legen, weil sie ihren Beruf ernst 
nehmen und lieben, im Kontext Schule aus ihrer Sicht keine ausreichende Aner-
kennung findet. Es überwiegt das Einzelkämpfertum, das bis zu einer gewissen 
Isolation innerhalb des Lehrerkollegiums führen kann. Der Wunsch nach der Er-
fahrung von Kollegialität kann angesichts des Gefühls, im Schulalltag zerrieben 
zu werden, ein starkes Motiv zum Besuch von Fortbildungen sein. Die Frage „Ist 
das gut, was ich mache?“ steht oft implizit im Raum. Diese Beobachtung ver-
weist auf deutlich Defizite im Organisationssystem Schule, in dem die Kommu-
nikation über Qualität zwar als Anforderung von Außen besonders in der heuti-
gen Zeit immer präsent ist, aber es in vielen Fällen nur mühsam gelingt, eine po-
sitive, wertschätzende Kommunikationskultur in den Schulen selbst zu installie-
ren.
Die mangelnde Wertschätzung für die alltägliche Unterrichtsarbeit verschärft bei 
nicht wenigen Musiklehrem das alte Künstler-oder-Pädagoge-Dilemma. Es han-
delt sich hier um ein weit verbreitetes Phänomen: Morgens sind sie als Pädagoge 
in der Schule und nachmittags Künstler. Als Chorleiter, Sänger, Instrumentalist 
etc. legen sich viele diese „Zweite Existenz“ zu, um mit ihren künstlerischen Ak-
tivitäten die Wertschätzung zu erhalten, die ihnen im schulischen Umfeld nicht
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ausreichend gewährt wird. Das Dilemma wirkt sich auf Fortbildungsveran-
staltungen zum Teil paradox aus: Die künstlerische Existenz, das Gebiet, auf dem 
sie am erfolgreichsten sind, steht nicht im Mittelpunkt, sondern ihre „berufliche 
Existenz“, die den Gelderwerb sichert, aber nicht zentral für die eigene Identität 
ist. Das Selbstbewusstsein als Lehrer speist sich in vielen Fällen aus der Tatsa-
che, dass man ein guter Künstler ist, nicht primär daraus, ein guter (M usikpä-
dagoge zu sein. Dieses Musiklehrer-Dilemma ist tief verwurzelt, und Erklärun-
gen hierfür verweisen z.B. auf den Einfluss von Ausbildungsinstitutionen. Insbe-
sondere die Studiengänge an Musikhochschulen verstärken vermutlich die Aus-
prägung eines künstlerischen Habitus', wohingegen ein pädagogisches Selbstbild 
nur schwach entwickelt wird (vgl. Ott 1989)10.
Strategie: Lehrer übersetzen häufig medienpädagogische 
Kompetenz mit Technikbeherrschung
Im Me[i]Mus-Projekt steht die Arbeit mit Neuen Medien im Mittelpunkt. Für 
manche Lehrer hat dies einen hohen Attraktivitätswert. Der Einsatz aktueller und 
komplexer Hard- und Software erfüllt sie mit großer Befriedigung und ist für sie 
ein Indikator für modernen, erfolgreichen Unterricht. Nicht selten verfügen sie 
über ein enormes technikorientiertes Expertenwissen in Hinblick auf Computer, 
über das sie sich gerne mit anderen austauschen. Die Beschäftigung mit medien-
pädagogischen bzw. musikpädagogischen Fragen im Kontext Neue Medien wird 
hingegen als vergleichsweise unattraktiv und überflüssig erlebt. Dies hat direkte 
Konsequenzen für die Lehrerfortbildung insofern, als dass die Bereitschaft, tech-
nisches Wissen zu erwerben sehr stark ausgeprägt ist, während pädagogische 
Fragestellungen weitaus seltener und schwieriger bedacht werden. Zwei sehr un-
terschiedliche Gründe für das gering ausgeprägte Bedürfnis nach pädagogischer 
Reflexion sind das Faszinosum am technisch Machbaren und die Sorge um man-
gelndes technisches Können, das im Unterricht dann zu Problemen führen könn-
te.
Im Sprachduktus des Kompetenzmodells von Sigrid Blömecke steht hier das In-
teresse an der Weiterentwicklung der eigenen „technischen“ Medienkompetenz 
vor der didaktischen Medienkompetenz. Die Defizite dieses reduzierten Ver-
ständnisses von eigener Medienkompetenz liegen vor allem in der fehlenden Re-
flexion der medienethischen und musikkulturellen Aspekte, also beispielsweise
10 Musikpädagogische Forschungen, die berufsbiografische und soziokulturelle Zusammen-
hänge zwischen Ausbildung und Berufspraxis von Musiklehrem untersuchen, stehen noch 
ganz am Anfang. An der Universität Paderborn (Heiner Gembris) läuft zu diesem Bereich 
derzeit ein DFG-Projekt welches einen Teil dieser Zusammenhänge näher zu ergründen 
sucht.
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der Frage nach den sozialen Auswirkungen des Mediengebrauch und der Verän-
derung von musikalischen Rezeptionsweisen in Folge von Mediennutzung.
Strategie: Handlungsrezepte: ja bitte; theoriegeleitete Refle-
xion: nur wenn unbedingt notwendig
Die gegenwärtige Krise des Musikunterrichts ist bis in die Fortbildungen hinein 
spürbar. Als ein Indikator kann die Beobachtung herangezogen werden, dass bis-
herige Vorstellungen und Idealbilder, wie der eigene Musikunterricht aussehen 
könnte, angesichts der realen Unterrichtserfahrungen sowie schulorganisatori- 
schen und schulpolitischen Rahmenbedingungen in Frage gestellt oder sogar ob-
solet werden. Aus der Verunsicherung entsteht der Wunsch, fertig ausgearbeitete, 
erfolgreich erprobte Unterrichtsbausteine an die Hand zu bekommen. Unterricht-
rezepte von kommerziellen Anbietern finden deshalb starken Absatz, wohinge-
gen didaktische Konzepte, die mit differenzierten Überlegungen auf die vielfälti-
gen Herausforderungen in der Schule zu reagieren versuchen, als wenig hilfreich 
erlebt werden. So haben z.B. die fachdidaktischen Diskussionen über musika-
lisch-ästhetisches Lernen, d.h. die Ermöglichung musikalischer Erfahrungen und 
musikalischer Handlungskompetenz von Schülerinnen und Schülern, sowie die 
Fähigkeit, Musik affektiv wahrzunehmen und zu erleben, die „Basis des Musik-
unterrichts“ kaum erreicht. Dort werden diese Diskussionen, wenn sie denn ü- 
berhaupt wahrgenommen werden, schnell als zu abgehoben und unpraktikabel 
abqualifiziert.
Offensichtlich hat es die Musikpädagogik bislang kaum geschafft, ein Interesse 
an vermeintlich theoretischen Fragestellungen zu vermitteln. Hängt dies viel-
leicht mit dem Theoriebegriff zusammen, oder mit der Art und Weise, wie didak-
tisches Theoriewissen an Universitäten und Musikhochschulen vermittelt wurde 
bzw. wird? Könnte evtl. die stärkere Orientierung an lebensgeschichtlichen und 
pädagogischen Erfahrungen der Lehrer sowie bereits die frühe Einübung in pä-
dagogische Fallanalysen hier für Abhilfe sorgen (vgl. Lehmann-Wermser & 
Niessen 2004)? Das Programm, subjektive Theorien von Lehrern stärker in den 
Blick zu nehmen, könnte hier wichtige und neue Erkenntnisse zu Tage fördern 
(vgl. Niessen 2004).
Strategie: „Realismus64 statt Utopie
Versuche, Schule anders zu denken und neue unterrichtliche Wege für sich selbst 
zu finden, haben aus der Perspektive vieler Lehrer wenig Chancen, da sie nur 
wenig Möglichkeiten der Umsetzung in ihrer derzeitigen Arbeitsituation sehen. 
Neben zeitlicher Überlastung beklagen sie eine zu geringe Unterstützung durch
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die Schulleitung, fehlende Infrastruktur usw. Zudem sehen sie die Anpassung der 
eigenen Unterrichtsstrategien an den schulischen Alltag als Ausdruck von Pro-
fessionalität, wohingegen das Suchen nach Alternativen und ein „Gegen-den- 
Strom-Schwimmen44 zwar durchaus Anerkennung finden kann, aber schnell als 
vollkommen unrealistisch abgelehnt werden. Dies wurde u.a. bei vielen Ideen, 
die im Me[i]mus Projekt von der Projektleitung eingebracht wurden, schnell sehr 
deutlich.
Strategie: Neue Medien - entweder ganz oder gar nicht
Das starke Bedürfnis nach einfach umsetzbaren Maximen für einen erfolgreichen 
Musikunterricht hat zur Folge, dass z.B. aus der Beobachtung, dass Schüler gerne 
mit dem Computer arbeiten, die Schlussfolgerung gezogen wird, den Computer 
im (Musik)möglichst häufig einzusetzen. Dies kann im einen Extremfall dazu 
fuhren, dass nahezu jede Unterrichtsstunde unter Zuhilfenahme Neuer Medien 
bestritten wird. Auch umgekehrt gibt es häufig den Fall, dass viele Musiklehrer 
für sich entschieden haben, dass Ihnen der Aufwand, sich mit dem Einsatz Neuer 
Medien im Musikunterricht zu beschäftigen, zu hoch ist. Meist sind sie selbst in 
den klassischen Instrumentalfächem ausgebildet und stehen technischen Verän-
derungen eher abwartend bis skeptisch gegenüber. Schulorganisatorisch löst sich 
das Problem, eine Balance zwischen diesen beiden Extrempositionen zu finden, 
unter Umständen dadurch, dass mehrere Musiklehrer ein breiteres Angebot abde-
cken, sowie mit der Aussage: „Für die Neuen Medien ist mein Kollege zustän-
dig.“ Der Rückzug auf das vermeintlich sichere Terrain der eigenen Unterrichts-
erfahrung übergeht dabei allerdings Impulse, die den Einsatz Neuer Medien unter 
einer lemtheoretischen Perspektive betrachten.
In der Medienpädagogik und der Erziehungswissenschaft ist inzwischen unum-
stritten, dass das Lernen mit Neuen Medien insbesondere dann erfolgreich ist, 
wenn es gleichzeitig mit einer neuen Lemkultur verknüpft wird (Hense, Mandl & 
Gräsel 2001). Die Vermittlung dieses Zusammenhangs, insbesondere die Überle-
gung, dass Medieneinsatz in Verbindung mit traditionellem Instruktionsunter-
richt eine „Ressourcenverschwendung“ ist, erweist sich als großes Problem im 
Bereich der Fortbildung. Das Bewusstsein dafür, dass ein Musikunterricht im In-
formatikraum, in dem die Schüler hinter ihren Bildschirmen verschwinden, eine 
eigene Dynamik aufweist, dass die Faszination der Technik beim Schüler und 
neue Formen der Kommunikation zwischen Schüler und Lehrer (z.B. durch die 
Einrichtung von virtuellen Klassenzimmern, e-leaming etc) erweiterte didakti-
sche Möglichkeiten, aber auch Gefahren bieten, entwickelt sich erst langsam.
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Strategie: Lehrer fallen in eine Schülerrolle zurück
Eine Beobachtung im Bereich der Fortbildung mit Neuen Medien mutet paradox 
an: In dem Moment, in dem die Lehrer „die Seite wechseln“ und als Lernende an 
einer Fortbildung teilnehmen, schleichen sich (unbewusst?) habituelle Verhal-
tensweisen ein, die möglicherweise mehr von dem jeweils subjektiven Verständ-
nis von Unterricht widerspiegeln, als die explizit verbalisierten. Als Beispiel 
kann die schon angesprochene Erwartungshaltung angeführt werden: Zeig mir 
wie es geht?! Symptomatisch sind z.B. Lehr-Lemkonstellationen, in denen der 
Wunsch geäußert wird, dass in kleinschrittigen Phasen der Umgang mit einer 
Software von einem Dozenten am Beamer vorgemacht und von den Fortbil- 
dungsteilnehmem am eigenen Rechner nachvollzogen werden soll. In dieser Art 
der Fortbildung mit Neuen Medien feiert der klassische Frontalunterricht fröhli-
che Urständ. Selbstgesteuertes Lernen und die Entwicklung eines Verantwor-
tungsbewusstseins für die eigenständige Gestaltung von Lernprozessen sind im 
Bereich der Lehrerfortbildung keine Selbstverständlichkeit. Sie können auch 
nicht als natürliche Lemhaltungen eines Erwachsenen vorausgesetzt werden, 
sondern müssen teilweise erst in einem längeren Prozess erworben werden.
Perspektiven für musikpädagogische Forschung
Die hier referierten Beobachtungen und Interpretationsansätze deuten ein kom-
plexes und widersprüchliches Bedingungsgefüge für Lehrerfortbildungen an. 
Zugleich zeigt sich, dass wir bislang noch viel zu wenig über die beruflichen 
Rahmenbedingungen und die nicht nur dadurch bedingten expliziten und impli-
ziten Handlungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern wissen.
Bezogen auf das im Me[i]mus-Projekt behandelte Thema, in welcher Weise sich 
Neue Medien in diesen Musikunterricht integrieren lassen, zeigt sich, dass eine 
Beschränkung der Frage auf die direkt am Unterrichtsgeschehen beteiligten Per-
sonen, die Schüler bzw. den Lehrer, zu kurz greift. Die Vermittlung und Ein-
übung der oben angesprochenen medienpädagogischen Kompetenzen steht in ei-
nem direkten Zusammenhang mit dem komplexen „Arbeitsfeld Schule“ (vgl. 
Abb. I)11. Dieses umfasst u.a.
■ die Voraussetzungen in der Infrastruktur, also z.B. die Ausstattung und Ein-
richtung von Musikräumen (Welche Medien stehen zur Verfügung? Wie lässt
11 Die Bedeutung der institutionellen und organisatorischen Strukturen für den Musikunter-
richt im Allgemeinen ist bereits beschrieben worden (Kaiser & Nolte 1989, Kraemer 2001). 
Gleichwohl sind institutionstheoretische Untersuchungen in der Musikpädagogik nach wie 
vor noch selten zu finden (vgl. Kaiser 1987).
140
sich der Raum den unterschiedlichen Bedürfnissen im Musikunterricht anpas-
sen? Gibt es einen Intemetanschluss bzw. eine Möglichkeit der Visualisie-
rung von Musik mit Hilfe Neuer Medien? etc.)
■ Weiterhin ist die Einbindung des Musiklehrers in ein Kollegium ein wichtiger 
Faktor bei der Analyse der konkreten Unterrichtssituation (Gibt es eine Zu-
sammenarbeit und Austausch zwischen den Kollegen? Werden musikpädago-
gische Konzeptionen gemeinsam diskutiert?).
■ Die Schulleitung spielt insofern eine Rolle als sie z.B. Deputatstundenermäßi-
gung und die Genehmigung von Fortbildungsveranstaltungen bzw. durch die 
ideelle und materielle Unterstützung die unterrichtlichen Initiativen auf der 
Schüler- bzw. Lehrerseite unterstützen oder ausbremsen kann. Ohne die Mög-
lichkeit, über ein gewisses Maß an Freistellungen vom regulären Unterricht 
kann die Arbeit in der Fortbildung nur begrenzt wirksam sein, da nur ange-
messene zeitliche Freiräume die geistigen und körperlichen Kräfte freisetzen 
um über Unterricht reflektieren zu können.
■ Diese Freiräume werden auch in bestimmtem Umfang von den administrati-
ven und politischen Vorgaben durch das jeweilige Ministerium und durch den 
Lehrplan vorgegeben (Bezogen auf den Einsatz von Neuen Medien tauchte 
im Me[i]mus-Projekt beispielsweise immer wieder die Frage nach der Ver-
einbarkeit von innovativen Unterrichtsprojekten mit den Vorgaben und Er-
fordernissen des Lehrplans auf).
■ Auf der Eltemseite gibt es auch Erwartungen und Vorstellungen von Musik-
unterricht, die die Unterrichtsarbeit direkt beeinflussen können (So ist ein 
Musiklehrer beispielsweise bei Projekten, bei denen sich die Schule au-
ßerschulischen Einrichtungen wie einem städtischen Musiktheater oder loka-
len Musikvereinen zuwendet12, auf die Unterstützung durch die Eltern ange-
wiesen, wenn Kinder auch nach der morgendlichen Unterrichtszeit auch am 
Nachmittag oder Abend schulische Veranstaltungen besuchen sollen.
Die hier nur knapp skizzierten Beispiele aus der Fortbildungspraxis im
Me[i]mus-Projekt erheben keinen Anspruch auf Vollständigkeit; es soll durch sie
nur verdeutlicht werden, welche Vielzahl an äußeren Faktoren im Berufsfeld
,Musiklehrer5 gegeben sind.
12 Umgesetzt werden diese Überlegungen im Konzept der „Offene Schule“ (vgl. Wallraben 
stein 1998).
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Abbildung 1: Arbeitsfeld Schule und Neue Medien
Zum besseren Verständnis der expliziten und impliziten Handlungsmuster von 
Lehrerinnen scheint uns zudem der Rückgriff auf ein Modell aus der Sozialpsy-
chologie hilfreich. Zentraler Bezugspunkt ist dabei der Begriff „Einstellung“. Be-
reits 1960 veröffentlichten die amerikanischen Psychologen Rosenberg und Hov- 
land eine Konzeption, nach der das wissenschaftliche Konstrukt der Einstellung 
drei Dimensionen aufweist; dieses so genannte Drei-Komponenten-Modell der 
Einstellung (Rosenberg & Hovland 1960) unterscheidet kognitive Aspekte, emo-
tionale Aspekte sowie verhaltensbezogene Aspekte der Einstellung. Die kogniti-
ve Komponente umfasst Informationen, Wissen und Kenntnisse von einem Ein-
stellungsobjekt, die emotionale Komponente zeichnet sich durch die affektive 
Zu- bzw. Abneigung aus, die verhaltensbezogene Komponente nimmt Bezug auf 
die beobachtbaren verbalen und nonverbalen Äußerungen und Handlungen der 
Personen. Bezogen auf den Umgang von Musiklehrem mit Neuen Medien er-
scheint es uns sinnvoll, medienpädagogische, pädagogische und musikbezogene
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Einstellungen zu unterscheiden und getrennt voneinander zu untersuchen (vgl. 
bb. 2).
Dass kognitive, emotionale 
und verhaltensbezogene Di-
mensionen von Einstellungen 
auch auseinander klaffen 
können, gilt als eine allge-
mein akzeptierte Auffassung 
in der Einstellungsforschung. 
Auch im Rahmen des 
Me[i]Mus-Projekts haben wir 
es mit einer Reihe von „Ein-
stellungsdiskrepanzen“ zu 
tun. So wird z.B. eine kogni-
tiv als wichtig eingeschätzte 
Rolle von Neuen Medien bei 
der Präsentation von Musik-
beispielen zugleich als emo-
tional hoch angstbeladen er-
lebt, wenn noch wenige Er-
fahrungen im Bereich der technischen Bedienung dieses Mediums vorliegen. 
Andererseits bietet eine hohe Sicherheit auf dem Gebiet der technischen Bedie-
nung noch keine Gewähr dafür, dass auf einer kognitiven Ebene der pädagogi-
schen Einstellungen das Bewusstsein dafür vorhanden ist, dass der Einsatz von 
Neuen Medien im Musikunterricht unter Umständen auch ein Umdenken in der 
persönlichen pädagogischen Konzeption von Musikunterricht zur Folge haben 
kann.
Schlussbemerkung
Die im Titel dieses Beitrags avisierte Forschungsperspektive für die Musikpäda-
gogik liegt in der Hinwendung zu dem komplexen „Gefüge“, in dem sich Ein-
stellungen von Musiklehrem gegenseitig verstärken, aber auch widersprüchlich 
zueinander sein und vielleicht sogar miteinander konfligieren können. Musikpä-
dagogische Forschung im Rahmen von Lehrerfortbildung könnte im besten Sinne 
eine praxisorientierte Forschung darstellen, indem sie Fortbildung als Gegens-
tand eines musikpädagogischen Handlungsfeldes betrachtet und in diesem Feld 
sowohl die Adressaten als auch die Formen der Vermittlung musikpädagogischer 
Theorie untersucht. Für die Forschungspraxis bieten sich hier insbesondere Me-
thoden der Handlungs- bzw. Aktionsforschung an (vgl. Kordes 1995). Diese For-
Abbildung 2: Dimensionen von „Einstellungen“ 
von Musiklehrem im Kontext Neue Medien
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schungsperspektive erhält eine zusätzliche Notwendigkeit dadurch, dass bislang 
kaum „musikpädagogische Professionalitätsforschung“ existiert. Es liegen zwar 
erste handlungstheoretisch fundierte Ansätze vor (Dirks & Hansmann 1999, 
Hansmann 2000) diese sollten jedoch systemtheoretisch ergänzt und wissen-
schaftstheoretisch überprüft werden (vgl. Reh 2004). Die intensive Auseinander-
setzung mit den Handlungsmustem von Musiklehrerinnen und -lehrem eröffnet 
nicht nur im Bereich von Fortbildung die Möglichkeit, zukünftig effektiver zu 
konzipieren und durchzuführen, sondern kann auch wichtige Hinweise z.B. für 
die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien oder theoretischer orientierter Bei-
träge in musikpädagogischen Zeitschriften geben. Bis dahin ist es jedoch noch 
ein langer Weg. Im Blick auf die Vielzahl offener Problemstellungen im Bereich 
der Lehrerfortbildung ist es vielleicht heute an der Zeit in Anlehnung an Ulrich 
Günther (1982) zu konstatieren: „Der Lehrer -  der findet gar nicht statt“.
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